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１．はじめに

　近年、発達障害に対する社会的な認知の広がり
とともに、発達障害やその傾向がある子どもに
対する教育的支援体制の整備が進められている。
2020年から施行される小学校の新学習指導要領
では、児童に対する発達支援として、「学習内容
を確実に身に付けることができるよう、（中略）
指導方法や指導体制の工夫改善により、個に応じ
た指導の充実を図ること」が求められており、そ
のための学習活動の例として、個別学習、学習内
容の習熟の程度に応じた学習、補充的な学習など
が挙げられている（文部科学省, 2017a）。
　現在、小学校では、LD 等により学習につまず
きをもつ子どもに対して、通級指導教室などで個
別の学習指導が行われている。しかし、その実施
や内容については、地域によってばらつきがある。
また、個々の児童のつまずきの特徴に応じた指導
を行うためには専門的な知識やスキルが求められ
るが、担当する教員の中には経験の浅い者も少な
くない（文部科学省, 2017b）。今後、個別の学習
指導のニーズはますます増加することが予想され
ており、いかにして、支援を必要とする多くの児
童に対して速やかに適切な指導を提供するか、と
いうことが課題になる。
　こうした状況に対し、筆者らは、学習の基礎ス

キルである読み書きについて、周囲の大人が子ど
ものつまずきに気づいた段階で、読み書きの状態
を包括的に捉え、その結果を即指導に繋げること
ができる一連のプログラムを作成中である。
　本稿では、このうち、学校の教員でも簡便に実
施でき、子どもの読みの状態を包括的・体系的に
把握することができるアセスメントツール「原因
チェックテスト」についての説明を行う。

２．読みのアセスメント 
「原因チェックテスト」の特長

　読みに関する標準化されたアセスメントは、近
年さまざま開発されている。例えば、「小学生の
読み書きスクリーニング検査（STRAW）」（宇野
ら, 2006）や「特異的発達障害診断・治療のため
の実践ガイドライン」（稲垣ら, 2010）などは、発
達性読み書き障害（ディスレクシア）の診断やス
クリーニングを目的としたものであり、文字や単
語レベルの読みの正確性や流暢性（デコーディン
グ）を評価の対象としている。その他にも、語彙
の理解力を評価する「PVT-R 絵画語い発達検査」

（上野ら, 2008）や、「CARD 包括的領域別読み能
力検査」（奥村ら, 2014）などもあり、読みの特定
領域の実態把握や、読解力なども含めた読みに関
する複数の能力を認知的側面から分析することが
できる。これらアセスメントから得られた結果か
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ら、専門家であれば、子どものつまずきのメカニ
ズムを推定し、効果的な指導方法を導き出すこと
ができるだろう。しかしながら、実際に子どもの
指導にあたる学校現場の教員からは、子どもの弱
さがわかっても、それをどう具体的な指導に結び
つけていったらよいのかわからない、という声が
聞かれる。
　そこで筆者らは、小貫（2010）（小貫ら, 2011；
小笠原ら, 2018改変）のモデルに基づき、読みが
成立するための一連の過程を、指導内容を考える
上で必要とされる要素という観点で評価し、各要
素における指導の必要性を確認するためのアセス
メントツール「原因チェックテスト」を作成した。
アセスメント作成にあたっては、経験の浅い教員
でも実施できるよう、実施や採点の手続きをでき
るだけ簡便にした。また、学習に苦手さのある子
ども達が対象であることを考慮し、子どもの負担
が少なく実施できるような問題量や回答方法を考
えた。

３．読みのアセスメント 
「原因チェックテスト」の構成

　前述のように、読みの「原因チェックテスト」は、

小貫（2010）（小貫ら, 2011；小笠原ら, 2018改変）
が提案する「読みの指導モデル」（図1.）に基づい
て構成されている。このモデルでは、読みの活動
が【文字の読み】、【単語の理解】、【文の理解】、【文
章の理解】という4段階の階層構造で成されてお
り、各階層にはそれぞれの読みのプロセスがある
と考えている。読みのプロセスは、先行研究や読
みにつまずきのある児童を対象とした指導実践の
整理から、指導に必要な視点として示された「指
導要素」のつながりとして表されている。上の階
層には下の階層のプロセスが含まれるため、ある
階層のプロセスにつまずきがあると、そこから先
のプロセスやそこから上の階層の読みに支障が出
ると考えられる。
　読みの「原因チェックテスト」は、4つすべて
の階層において「指導要素」を評価し、子どもの
読み困難の原因がどの階層のどのプロセスにある
のか、そして、指導を行う必要がある要素はどれ
なのか、を確認することを目的としている。以下
より、各階層の「指導要素」に関する説明、及び「指
導要素」を評価するための課題の構成に関する説
明を行う。

図1．読みの指導モデル（小貫, 2010；小貫ら, 2011；小笠原ら, 2018改変）
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３．１　【文字の読み】階層の指導要素と課題構成

　文字の読みは、文字の形を音に変換するという
デコーディングの作業である。文字の読みが成立
するためには、文字の形（視覚情報）と文字の音（音
韻情報）がそれぞれ正しく入力・処理されること、
文字の形とそれに対応する音とが一対一対応で記
憶されることが必要である。
　文字の読みが困難な子どもを対象とした多くの
研究においても、その要因として、視覚処理の問
題と音韻処理の問題とが指摘されている。安藤・
鈴村（1993）や宇野ら（2015）は、読み書き障害の
子どもの中に、形態処理や視覚記憶といった視覚
的認知能力に弱さをもつ者が多くいることを示唆
している。そうした子どもに対し、服部（2002）は、
視覚的イメージを利用した指導が有効であること
を報告している。また、若宮ら（2006）や井上ら

（2012）は、音韻の弱さは、特に文字単音の読み
能力に深く関与していると指摘している。その指

導法を検討した大石（2001）は、意味情報を手が
かりにして文字の音を思い出す方法が効果的であ
ると報告している。これらのことから、【文字の
読み】階層の指導要素として、まず「形態認識」、「音
韻認識」を挙げた。この2つの要素は、読みに関
わる認知的な力であり、読み困難の背景要因とも
言える。
　文字の読みの指導を行う際には、子どもが各文
字の読み（文字と音の対応関係）をどの程度習得
しているか、確認することも必要である。小枝ら

（2011）は、ひらがな読みにつまずきのある子ど
もに対し、一文字を音に変換する音読を繰り返し
たり、親密度の高い単語と組み合わせるキーワー
ド法を取り入れたりする解読の指導で、読めない
文字がなくなった、つまり、文字と音との対応関
係が習得された事例を報告している。ここから、

【文字の読み】階層の指導要素の3つめとして、「文
字－音の対応」を挙げた。各指導要素を評価する
ための課題は表1. の通りである。

表1．【文字の読み】階層の指導要素と課題

（１）形態認識の課題
　文字の読みという学力の側面から視覚認知の力
を評価することを目的としたため、すべての課題

を文字の形態に関する内容で作成した。
　「線の弁別」は、文字（ひらがな、カタカナ、漢字）
の一画を提示し、4つの選択肢から同じものを選
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ばせる課題である。この課題では、線の向き、長
さ、形状を正しく把握できるか、確認している。

「形の弁別」は、文字（ひらがな、カタカナ、漢字）
の数画を提示し、4つの選択肢から同じものを選
ばせる課題である。この課題では、線の長さの比
率、2つの線の位置関係、全体としての向きを正
しく把握できるか、確認している。
　「同じ文字の発見①②」は、1モーラの文字（ひ
らがな、カタカナの清音、濁音、半濁音）を提示し、
8つの選択肢から同じものすべてを選ばせる課題
である。各設問の文字は、国立国語研究所（1972）
の文字の読み誤りの種類と度数を参考に選択し
た。この課題では、形の似た文字の弁別、濁点と
半濁点の弁別、文字の大きさの弁別が可能である
か、確認している。
　「文字の違いの発見」は、一部分の形が異なる
漢字2文字（上と土など）を提示し、形の違う部
分に○をつけさせる課題である。設問内容は、2・
3年、4年、5・6年で異なり、1学年以下の配当
漢字を出題した。各設問の漢字は、国立国語研究
所（1972）の漢字の読み誤りの種類と度数などを
参考に選定した。この課題では、部分的な形の違
いを把握できるか、確認している。

（２）音韻認識の課題
　文字の音を処理する力に関して、入力と操作と
いう2つの機能を評価する課題を作成した。
　「音の弁別」は、2つの文字の音を口頭で提示し、
その2つが同じ音であるか、異なる音であるかを
判断させる課題である。この課題では、似ている
文字の音（ら行とだ行など）を弁別できるか、確
認している。
　「音の操作」は、口頭で提示した有意味単語か
ら特定の一音を抜く課題（音削除）、口頭で提示
した有意味単語を逆から言う課題（単語逆唱）の2
課題であり、原（2003）や細川ら（2004）を参考に
作成した。音削除の各設問の単語は、直音節から
なる4 ～ 6拍語で、削除する音の位置が語内で分
散するようにした。単語逆唱の単語は、直音節か
らなる4拍の語とした。また、子どもの語彙能力
が結果に影響しないよう、親近性が高いと判断さ

れる名詞単語を、教育基本語彙データベース（国
立国語研究所, 2001）、NTT データベースの単語
親密度（口頭呈示）（天野・近藤, 1999a）を参考に
選出した。この2課題は、音韻意識を評価するた
めの課題として設定している。

（３）文字－音の対応の課題
　文字（文字ペア）と音が一対一対応であるひら
がな・カタカナの清音、濁音、半濁音、拗音につ
いて、文字の読みの正確性を評価するため、以下
の課題を作成した。
　「ひらがなカルタ」は、1文字ずつ提示されたひ
らがなの清音を読ませる課題である。各設問の文
字は、国立国語研究所（1972）のひらがな清音の
読みの正反応率を参考に選出した。この課題では、
ひらがな清音の文字と音の対応関係が習得されて
いるか、確認している。
　「カタカナカルタ」は、1文字ずつ提示されたカ
タカナの清音を読ませる課題である。各設問の文
字は、国立国語研究所（1972）のカタカナ清音の
読みの正反応率を参考に選出した。この課題では、
カタカナ清音の文字と音の対応関係が習得されて
いるか、確認している。
　「濁音・半濁音カルタ」は、1文字ずつ提示され
たひらがな・カタカナの濁音や半濁音を読ませる
課題である。各設問の文字は、国立国語研究所

（1972）のひらがな・カタカナ濁音・半濁音の読
みの正反応率を参考に選出した。この課題では、
ひらがな・カタカナの濁音や半濁音の文字と音の
対応関係が習得されているか、確認している。
　「拗音カルタ」は、1モーラずつの文字で提示され
たひらがな・カタカナの清拗音や濁・半濁拗音を
読ませる課題である。各設問の拗音は、頭の文字
が同じで、続く文字が異なる組み合わせ（○ゃ・○ゅ・
○ょ）を数セット出題した。この課題では、ひらがな・
カタカナの清拗音や濁・半濁拗音の文字と音の対
応関係が習得されているか、確認している。

３．２　【単語の理解】階層の指導要素と課題構成

　単語の読みは、文字の連なりを単語として認識
し、その意味を理解することで成立する。その過
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程においては、書かれた文字や単語を視覚的に捉
える形態処理、目で見た文字や単語を音に変換す
る音韻処理、心的辞書にある語彙を参照する意味
処理の3つが関与していると言われている（伏見
ら, 2000；伊集院ら, 2000；安藤, 2013）。単語を
読む際には、単語を視覚的まとまりとして読む

「全語読み」と、1文字ずつ読んでから音をまとめ
る「音韻読み」があるとされている（大石, 1992；
管佐原・山本, 2009）。「全語読み」では、単語単
位での形態処理、音韻処理、意味処理が同時並行
的に行われていると考えられ、「音韻読み」では、
文字単位の形態処理と音韻処理が繰り返された後
に、単語単位での音韻処理、意味処理が行われる
と考えることができる。文字単位の処理について
は【文字の読み】階層で取り上げているため、【単
語の理解】階層では、単語単位の読みで新たに必
要とされる要素を扱っている。
　仮名単語の形態処理に関して、奥村ら（2011）
は、ひらがな単語を読む際の反応時間や眼球運動
回数から、読みに問題がない子どもは、小学2 ～
3年生の段階で親密度が高い単語をまとまりとし
て処理するシステムが確立しているのに対し、読
み書き障害の子どもは、親密度の高低に関わらず
文字単位で処理していることを示唆している。ま
た、Kwok ら（2003）は、成人を対象とした仮名
単語読みの研究で、健常者は、周辺視を利用して
単語をかたまりで捉えるが、失読症患者は、単語
の先頭文字から順番に視線を及ばせる傾向がある
と報告している。泉・小枝（2011）は、読み書き
障害の児童に対し、単語形体の形成を促す指導に
よって、ひらがな単語をひとまとまりとして読む
能力が向上した事例を報告している。漢字単語に
関しても、水野（1997）は、1文字を音に変える
音韻は良好だが単語のまとまりで読むことが難し
い表層性ディスレクシアでは、形態処理に障害が
あるとして、形態処理を補って音変換に至れば意
味の理解が可能になることを示唆している。これ
らのことから、【単語の理解】階層の指導要素の1
つ目に、「単語のかたまりの認識」を挙げた。
　音韻に弱さのある子どもの場合、仮名単語の読

みの中でも、文字表記と音節とが一対一に対応し
ていない特殊音節で、つまずきが顕著に表れるこ
とが知られている（海津ら, 2009）。海津（2010）
は、その指導として、視覚化や動作化を通じて音
節構造の理解を促す方法が効果的であることを報
告している。ここから、【単語の理解】階層の指
導要素の2つ目として、「音節構造の理解（特殊音
節）」を挙げた。
　漢字単語の読み困難については、音韻処理のう
ち、特に聴覚的短期記憶との関連が示されている

（河村ら, 2007）。中ら（2014）は、言語性短期記憶
の不全を示す児童は、漢字単語の視覚情報（表記）
と音韻情報（読み）の対連合学習に困難を引き起こ
し、その結果として読み困難が生じると推測して
いる。また、漢字は表意文字であり、同音異字、
同音異義語が存在するため、正しい音で読むこと
だけでなく、意味を正しく理解することも必要であ
ると考えられる。漢字読みの対連合学習に、意味
的情報を付加することで、促進的影響をもたらし
た事例も報告されている（後藤ら, 2009）。これら
のことから、【単語の理解】階層の指導要素の3つ
目として、「漢字の文字－音・意味の対応」を挙げた。
　仮名単語が単独で提示された場合、その語が心
的辞書に蓄えられていなければ、意味を理解する
ことはできない。表意文字である漢字を含んだ単
語では、大体の意味は推測できるかもしれないが、
正しい意味理解ができるとは限らない。また、語
彙を増やすことは、単語読みの正確さや速さの向
上にも効果的であることが示唆されている。泉・
小枝（2011）は、語彙を増やすことでひらがな単
語の全語読みが促進された事例を、河村ら（2007）
は、漢字熟語における読みの正答率は、未知単語
よりも既知単語の方が高いことを報告している。
これらのことから、【単語の理解】階層の指導要
素の4つ目として、「語彙」を挙げた。
　以上、【単語の理解】階層の指導要素をまとめ
ると、「単語のかたまりの認識」、「音節構造の理
解（特殊音節）」、「文字－音・意味の対応（漢字）」、

「語彙」である。各指導要素を評価するための課
題は表2. の通りである。
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（１）単語のかたまりの認識の課題
　仮名単語と漢字単語それぞれについて、単語を
まとまりとして捉える力を評価するための課題を
設定した。
　「単語速読検査」では、「特異的発達障害診断・
治療のための実践ガイドライン」（稲垣ら, 2010）
の単語速読検査（有意味語）を使用している。単
独で提示されたひらがな清音・濁音・拗音・長音・
促音を含む4文字単語をできるだけ速く、正確に
読ませる課題である。この課題では、ひらがな単
語の読みの流暢性（正確さ・速さ）を確認している。
　「言葉区切り①（ひらがな）」は、繋げて書かれ
たひらがな単語列を読み、語と語の間に線をひか
せる課題である。設問①はひらがな清音・濁音
からなる2 ～ 3文字の単語、設問②はひらがな清
音・濁音・拗音・長音・促音を含む2 ～ 5文字の
単語とした。また、子どもの語彙能力が結果に影
響しないよう、親近性が高いと判断される名詞単
語を、教育基本語彙データベース（国立国語研究
所, 2001）を参考に選出した。この課題では、ひ
らがな単語を意味のまとまりとして把握できてい
るか、確認している。
　「言葉区切り②（漢字）」は、繋げて書かれた漢
字単語列を読み、語と語の間に線をひかせる課題
である。設問内容は、各学年で異なり、1学年以
下の配当漢字を使用した単語を小学校国語教科書

（光村図書出版, 2015）から選定した。単語の品詞
は名詞・動詞・形容詞のいずれかであり、漢字+
送り仮名、漢字熟語、漢字+ ひらがな（例：子ども）
の語を順不同に並べた。この課題では、漢字単語
を正しく読んで意味のまとまりとして把握できて
いるか、確認している。

（２）音節構造の理解（特殊音節）の課題
　特殊音節の表記と音の対応関係の定着度を評価
するため、以下の課題を作成した。
　「言葉選び」は、特殊音節の有無が異なる2つの
単語選択肢（例：「まち」、「まっち」）のうち、テ
スターに読み上げられた方の単語を選ばせる課題
である。単語はひらがな表記の名詞で、含まれる
特殊音節は促音・長音・拗長音のいずれかとした。
この課題では、特殊音節の音と表記の対応が正し
くできるか、確認している。
　「絵と語のマッチング」は、特殊音節の有無が
異なる2つの単語選択肢のうち、イラストに合う
方の単語を選ばせる課題である。単語はひらがな・
カタカナ表記で、含まれる特殊音節は促音・長音・
拗長音のいずれかとした。この課題では、特殊音
節を含む単語の読みの正確さを確認している。

（３）文字－単語・意味の対応（漢字）の課題
　「違いの判断」は、形態的に似た漢字文字、同
じ意味カテゴリーに属する漢字文字や単語の選
択肢から指定された読みに合うものを選ばせる

表2．【単語の理解】階層の指導要素と課題
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課題、及び同音異義語をもつ漢字単語を提示し
て、その単語に合うイラストを選ばせる課題であ
る。設問内容は3・4年、5・6年で異なり、1学
年以下の配当漢字を使用した。また、漢字文字
は、NTT データベースの漢字文字の親密度（天野・
近藤, 1999b）を、漢字単語は教育基本語彙データ
ベース（国立国語研究所, 2001）を参考に選定し
た。この課題では、形が似ている漢字や意味が似
ている漢字における読みの正確さ、及び漢字が表
す意味の理解を確認している。

（４）語彙の課題
　「仲間探し」は、単独で提示されたひらがな単
語の中から、指定された意味カテゴリーに属する
単語すべてを選ばせる課題である。ひらがな単語
は、教育基本語彙データベース（国立国語研究所, 
2001）から、親近性が高いと判断される具体的な
名詞を選定した。この課題では、身近なことばに
関する概念が形成されているか、確認している。
　「仲間集め」は、単独で提示された漢字単語を
2つの意味グループに分類し、それぞれのカテゴ
リー名を考えて書かせる課題である。設問内容は
3・4年、5・6年で異なり、1学年以下の配当漢
字を使用した。漢字単語は、親近性が高いと判断
される1 ～ 4文字の名詞を選んだ。この課題では、
漢字単語の意味理解、及び身近なことばに関する
概念が形成されているか、確認している。

３．３　【文の理解】階層の指導要素と課題構成

　複数の単語が関係し合って繋がると文になる。
文の意味は、単語がもつ意味的情報と、単語の関
係性に関する文法的情報とによって表されてい
る。聞いたり読んだりした文を理解する際には、
単語の意味を手がかりとする意味方略、語順（日
本語の基本語順は、能動文SOV、受動文OSV；S
は主語、O は目的語、V は動詞）を手がかりとす
る語順方略、格助詞を中心とした助詞の用法に基
づいて処理を行う助詞方略という3つの方略が使
用されており、幼児期の発達段階では、意味方略
から語順方略へ移行し、その後、助詞方略を使用
するようになると考えられている（岩立, 1980；

藤田, 1988；我妻, 1990；照井・齊藤, 2010；澤, 
2015）。
　読み困難の子どもが文章を音読する際、単語や
助詞の勝手読みや読み飛ばし、不適切な区切りで
読むというつまずきがよくみられる。文理解にどの
方略を用いる場合でも、まず、書かれた文の文字
列から単語や文節といった意味のかたまりを捉え
る作業が必要である。先のつまずきに対し、岩崎

（2005）や東京都教育委員会（2017）は、文節ごと
の分かち書きや支援機器によるハイライト読み上
げを使用することにより、言葉のまとまりや話しの
流れが分かり、正確な読みや理解が促された事例
を報告している。ここから、【文の理解】階層の指
導要素の1つに、「意味のかたまりの抽出」を挙げた。
　文の内容を正しく把握するためには、助詞に基
づいた理解が必要である。助詞方略を使用しない
子どもでは、文法的な知識が未獲得なため方略が
使用できない場合と、文法的な知識はあり助詞方
略を使うことはできるが他の方略を選択している
場合の2つの状況が想定される。助詞方略は認知
的に高い処理コストを必要とするため、ワーキン
グメモリなどの認知能力に弱さがある子どもの場
合、少ない容量で処理できる意味方略や語順方略
が優位に選択される傾向があると考えられている

（水本, 2008, 2009；照井・齊藤, 2010）。ここから、
【文の理解】階層の指導要素として、文法的な知識
の習得を目的とした「助詞の理解」、「時制の理解」、
助詞方略の適用を目的とした「構文理解」を挙げた。
　助詞方略を用いて文を読んだ場合でも、一度で
正確に理解できるとは限らない。読んだ文に対する
自分の理解の状態や、解釈した内容が既有知識と
一致しているか、などの評価や吟味を行うモニタリ
ングを行うことも重要であるとされる（秋田, 1990）。
そういったアプローチの支援を含む要素として、【文
の理解】階層の指導要素「文意の理解」を挙げた。
　各指導要素を評価するための課題は表3. の通
りである。なお、この階層の各課題に使用されて
いる文は、子どもにとって身近であると考えられ
る事柄に関する内容にした。また、文中のカタカ
ナ及び漢字にはすべてルビを振った。
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表3．【文の理解】階層の指導要素と課題

（１）意味のかたまりの抽出の課題
　「文節区切り」は、2 ～ 3文節の単純な構造の文
を提示し、文節に線を引かせる課題である。区切
る箇所（文節）については、テスターが例を用い
て説明するようにし、各設問の区切る箇所の数は
指定した。この課題では、文を読む際、意味のか
たまり（単語・文節）を捉えられているか、確認
している。

（２）助詞の理解の課題
　助詞の働きや意味に関する知識を評価するた
め、以下の課題を作成した。なお、これら課題を
実施する際、音読が苦手な児童については、テス
ターが各設問の文と選択肢を読み上げるようにし
た。
　「助詞の理解」は、提示された文節の助詞に対
応するよう、適切な後続部分を3つの選択肢から
選ばせる課題である。各設問は、刺激として提示
された文頭の部分と、それに続く3つの選択肢は、
1 ～ 2文節で構成されており、刺激部分にはそれ
ぞれ異なる助詞（格助詞3問、接続助詞2問）が含
まれている。この課題では、格助詞・接続助詞の
働きを理解できているか、確認している。
　「絵の選択①（助詞）」は、提示された文に合う
イラストを2つの選択肢から選ばせる課題であ
る。各設問の刺激文は3文節の単純な構造であり、
それぞれ異なる副助詞が含まれている。2つの選
択肢は、副助詞の意味に関わる部分が異なるイラ
ストである。この課題では、副助詞の意味を理解
できているか、確認している。

（３）時制の理解の課題
　「時制の判断」は、提示された文の述語がいつ
の出来事であるか、3つの選択肢（「おわったこ
と」、「今のこと」、「これからのこと」）から選ば
せる課題である。各設問の刺激文は2 ～ 4文節の
単純な構造であり、時制をあらわすことば（例：
あとで）と文末の形で判断するものと、文末の形
のみで判断するものとがある。なお、課題を実施
する際、音読が苦手な児童については、テスター
が各設問の文と選択肢を読み上げるようにした。
この課題では、文の時制に関することばや活用の
知識について確認している。

（４）構文理解の課題
　「絵の選択②（目的語）」は、提示された文に
合うイラストを2 つの選択肢から選ばせる課題であ
る。各設問の刺激文は3 文節のSOV 文または
OSV 文である。2 つの選択肢は、S とO が入れ
替わったイラストである。また、S とO は人物や動
物とし、単語の意味や語順だけでは正しい判断が
できないような内容にした。この課題では、文中
の主語と目的語の関係を正しく把握できるかどうか
確認することにより、文理解の際に助詞方略が使
用されているか、評価することを目的としている。
　「絵の選択③（複文）」は、2つずつ提示された
イラストと文を、それぞれ内容に合うよう線で結
ばせる課題である。各設問の文は4 ～ 6文節のや
や複雑な構造の複文であり、単語の意味や語順だ
けでは正しい判断ができないような内容にした。
この課題では、文中にある語や句の修飾－被修飾
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の関係を理解できているか、確認している。
（５）文意の理解の課題
　「文の真偽判断」は、提示された文の内容が事
実に適合しているかどうかを判断し、○か×を書
かせる課題である。制限時間を設けていないため、
何度も読み返すことが可能である。各設問の刺激
文は3 ～ 7文節から成り、単純な構造の単文だけ
でなく、やや複雑な構造の重文、複文も出題した。
この課題では、正しく文意を把握できるかどうか
確認することにより、文理解の際に適切な方略が
用いられているか、評価することを目的としてい
る。

３．４　【文章の理解】階層の指導要素と課題構成

　複数の文が関係し合って繋がると文章になる。
文章を理解する過程では、2つの文や段落などのよ
うな小さい文のまとまりにおいて関係性を整理するこ
と、展開や論理といった文章構造に関する知識を
活用すること、文中に書かれていない因果関係を
推論することといった処理が行われていると考えられ
る（岸・綿井, 2000；馬場, 2001；秋田, 2002；岸, 
2004）。さらに、物語文においては、登場人物の
心情理解も重要である（子安・西垣, 2006）。また、
こうした処理過程の上で、理解語彙や文章内容に
関する既有知識が促進的に影響すると言われている

（高橋, 2001；秋田, 2002；堀江・玉井, 2007）。
　本研究の「原因チェックテスト」は、小学6年
生までの学習につまずきをもつ子どもを対象と
している。文章構造の知識については、「小学
校学習指導要領（平成29年告示）」（文部科学省, 
2017a）国語の「読むこと」領域の「構造と内容の
把握」に関して、文章全体の構成を捉えること

は高学年の目標とされている。岸（2004）による
と、文章の論理構造に関する知識が獲得されるの
は4年生から6年生の間であるとされ、定型発達
の高学年児童でも形成途上である可能性が考え
られる。心情理解については、「心の理論」の発
達が関係していると考えられており（子安・西垣, 
2006）、学習指導というよりもソーシャルスキル
トレーニングが必要であると考えられる。これら
のことから、「原因チェックテスト」では、文章
理解プロセスのうち、文と文の関係性の理解に関
わる要素のみを扱うこととした。なお、語彙につ
いては、【単語の理解】階層の指導要素として取
り上げている。
　文と文の間の論理関係をあらわす語として、指
示語と接続語がある。小野塚ら（2010）は、読み
障害児は、代名詞（指示語）などを推論しながら
読むことに困難を示すこと、指示語の内容を明示
することで読み理解が促進されることを示唆して
いる。岸・綿井（2000）は、接続詞に関する知識
を使って文章全体の流れを的確に把握すること
は、文章内容の理解を促進する効果があると述べ
ている。以上のことから、【文章の理解】階層の
指導要素として、「指示語の理解」、「接続語の理解」
を挙げた。各指導要素を評価するための課題は表
4. の通りである。
　なお、この階層の各課題に使用されている文は、

【文の理解】階層と同様、子どもにとって身近で
あると考えられる事柄に関する内容にし、文中の
カタカナ及び漢字にはすべてルビを振った。また、
課題を実施する際、音読が苦手な児童については、
テスターが各設問の文と選択肢を読み上げるよう
にした。

表4．【文章の理解】階層の指導要素と課題
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（１）指示語の理解の課題
　「指示語と語句の対応」は、2文の文章を提示し、
後の文にある指示語が示す語句を文中から見つけ
させる課題である。各刺激文は2 ～ 6文節の単純
な構造の文である。指示語は後ろの文の文頭にあ
り、各設問で遠近・品詞などの種類が異なる指示
語（例：これ、あんな、そこ）を使用した。この
課題では、指示語が指し示す内容を正確に把握で
きているか、確認している。

（２）接続語の理解の課題
　「接続語の選択」は、提示された接続語に対応
するよう、適切な後続文を3つの選択肢から選ばせ
る課題である。各設問は、刺激として、2 ～ 3 文節
の文と接続語が提示されており、それに続く3つの
選択肢も、2 ～ 3 文節で構成されている。接続語
は、教育基本語彙データベース（国立国語研究所, 
2001）を参考に、順接、逆接、添加の3 種類の中
から、各設問で異なる語を選定した。この課題では、
接続語の働きを理解できているか、確認している。

４．おわりに

　読みにつまずきをもつ子どもに対する指導を行
うにあたり、できないことに対して子どもの特性
に応じた指導を行うということだけではなく、文
字、単語、文、文章すべての階層の読みの過程に
ついて、できているところとできていないところ
を把握し、子どものつまずき度合いや学年に応じ
て指導内容を決めることが大切であると考える。
例えば、漢字が読めないという主訴の子どもで
も、文字階層の仮名文字の読みにつまずきがない
場合には、漢字の読みの指導を子どもの認知能力
に合った方法で行うことが望ましいであろう。し
かし、仮名文字の読みにもつまずきがみられる場
合には、低学年であれば、漢字よりも仮名文字の
読みの指導が優先されるべきであろうし、認知的
な弱さも併せ持つようならトレーニングが有効な
場合もあるかもしれない。高学年であれば、ICT
機器を用い、漢字の読みを手書き入力で調べる方
法を学んだり、読み上げ機能を利用して読解力を

養ったりするなど、将来を見据えた指導が求めら
れるかもしれない。
　「原因チェックテスト」は、読みの一連の過程
を評価するアセスメントであり、子どもの包括的
な読みの状態を指導内容に則して把握することが
できるため、個別指導計画を立てる上で有用な
ツールになりうると考える。また、専門家でなく
ても実施できる簡便な手続きで、子どもの負担も
少なく実施できるため、つまずいている子どもの
発見から状態把握まで、学校現場で速やかに対応
することが可能であると考える。
　本稿では、読みの「原因チェックテスト」につい
て、理論的な説明を行った。アセスメントの科学的
な検証については、林（2019）で報告をしている。
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